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El cambio de perspectiva
conceptual en las teorías implícitas
sobre el medio ambiente
NIEVES CORREA Y MARÍA JOSÉ RODRIGO
Universidad de La Laguna
Resumen
Este estudio analiza la influencia del contexto de activación de creencias cuando se verifica la perspectiva con-
ceptual de dos personajes sobre el medio ambiente. Se manipuló el contexto de activación de creencias, de una teoría
o de dos teorías. En el contexto de una teoría, los dos personajes compartían el mismo punto de vista (ecologista o
desarrollista), mientras que en el contexto de dos teorías, los personajes sostenían creencias contrarias entre sí (eco-
logista vs desarrollista). Participaron 60 estudiantes universitarios partidarios de la creencia ecologista. Después
de escuchar una cinta en la que se presentaba las creencias de los dos personajes en un determinado contexto de acti-
vación, los participantes realizaron una tarea de cambio de perspectiva en la que se solicitaba que verificaran una
serie de frases conteniendo ideas ecologistas o desarrollistas, teniendo en cuenta la creencia de los personajes. Se
registraron el tiempo de verificación y el porcentaje de juicios correctos. Los resultados en ambas tareas indican que
el contexto de activación de dos teorías es el que permite modelar con mayor rapidez y precisión la perspectiva de los
personajes, posibilitando la elaboración de representaciones más distintivas y ricas de sus creencias, que indican
una discriminación conceptual más fina. Estos resultados apoyan el diseño de situaciones instruccionales para el
aprendizaje de conceptos complejos en los que los participantes tengan que activar una teoría teniendo otra de con-
traste. En la discusión se describen las implicaciones de este estudio para promover el cambio representacional.
Palabras clave: Contexto de activación de creencias, creencias sobre el medio ambiente, toma de
perspectiva conceptual, cambio representacional. 
Changing the conceptual perspective in
implicit theories about the environment
Abstract
This study analyses the influence of belief activation contexts when the conceptual perspective of two persons
about environmental problems is verified. 60 university students with ecologist beliefs heard a recorded dialogue
between two characters who: 1) shared the same environmental view on either Sustainable Growth or Unlimi-
ted Growth; or 2) held two different views, Sustainable vs. Unlimited Growth. Then, subjects had to complete
a verification task in which they had to identify ideas consistent with each character’s views; verification times
and percentage of correct answers were registered. The results of the two tasks indicate that it is the activation
context of two views which allows a quicker and more precise modelling of the participant’s perspective. It ena-
bles subjects to elaborate richer and clearer representations of their beliefs, indicating a finer conceptual discri-
mination. These results help in designing instructional situations aimed at learning complex concepts, in which
participants activate a viewpoint by contrasting it with another one. In the discussion, implications for promo-
ting representational change are discussed
Keywords: Belief activation context, environmental belief, conceptual perspective-taking, represen-
tational change. 
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Este estudio analiza una vertiente poco explorada del cambio conceptual: la
que implica la capacidad de modelar la perspectiva conceptual de los otros.
Recientes aportaciones vienen insistiendo en la necesidad de estudiar los cam-
bios de tipo representacional en el conocimiento de dominios como una de las
dimensiones relevantes del cambio conceptual. Por ejemplo, Karmiloff-Smith
(1994) ha propuesto la dimensión implícito-explícito que permite la “redescrip-
ción” del conocimiento desde unos formatos no conscientes hasta llegar a ser éste
accesible y verbalizable. En nuestra opinión, otra dimensión de cambio represen-
tacional que merece atención es la que permite el progreso desde un plantea-
miento realista del conocimiento, que considera a éste como una copia directa de
la realidad, hasta uno perspectivista, que concibe el conocimiento como fruto de
una construcción subjetiva y plural de la realidad (Rodrigo, 1997; Rodrigo y
Correa, 1999). El progreso en esta dimensión es el que abriría el paso a la capaci-
dad de modelar la perspectiva conceptual de otros, según la cual se podrían ela-
borar representaciones múltiples sobre un determinado dominio de la realidad.
Estamos convencidas de la relevancia que el estudio del perspectivismo con-
ceptual tiene para el aprendizaje escolar, ya que la mayoría de las situaciones edu-
cativas requiere ponerse en la perspectiva de otros. Desde algunos modelos o
enfoques instruccionales se llega a afirmar que los contextos de aprendizaje más
apropiados para favorecer el cambio conceptual son aquellos que posibilitan el
uso de diferentes perspectivas y permiten la elaboración de múltiples representa-
ciones de la realidad (v.g. Spiro, Feltovich, Jacobson y Coulson, 1991). Los alum-
nos podrían superar así la posición epistemológica de carácter positivista según
la cual existe una única versión de la realidad (Ogborn, Kress, Martins y McGi-
llicuddy, 1996). De hecho, la construcción de l conocimiento en la escuela
requiere analizar y comparar distintas creencias sobre la realidad incluyendo las
de los alumnos, la del profesor y las de la ciencia (Rodrigo, 1997; Pozo y Gómez-
Crespo, 1998). Partimos, por supuesto, de la idea de que puedan coexistir distin-
tos tipos de teorías en la mente de los alumnos con diferente estatus representa-
cional.
Por todo ello, se hace necesario profundizar más en el estudio de las compe-
tencias que posibilitan el perspectivismo conceptual para poder diseñar situacio-
nes instruccionales que favorezcan este tipo de capacidades. Todavía estamos
lejos de poseer una imagen clara del proceso evolutivo que lleva a la adquisición
de este tipo de perspectivismo, pero algunos estudios realizados desde el marco
de la teoría de la mente son bastante ilustrativos de la complejidad que éste
puede conllevar (v.g. Rivière, Sarriá y Núñez, 1994). Sabemos que la capacidad
de entender el conocimiento como fruto de una construcción modulada por fac-
tores ambientales y psicológicos se adquiere progresivamente (Pillow, 1995).
Desde los cuatro o cinco años, los niños tienen un perspectivismo “situacional”
según el cual saben que las personas pueden tener un acceso informacional dis-
tinto ante una misma realidad, según su posición espacial, su distancia al objeto,
su visión completa o parcial del mismo, el sentido con que lo perciben, etc. Sin
embargo, según Taylor (1988) hasta los siete u ocho años los niños no son sensi-
bles a las variables psicológicas que median la construcción de la realidad, como
las expectativas o deseos de las personas. La capacidad de ponerse en el punto de
vista conceptual de otros debe ser una adquisición todavía más tardía, probable-
mente hacia la preadolescencia. Dicha capacidad requiere haber construido
esquemas articulados sobre algún dominio de la realidad y, además, saber que
tales esquemas pueden modular la interpretación del mundo del que los posee.
Junto a ese subjetivismo, es necesario que los niños adquieran un cierto relativis-
mo según el cual el punto de vista propio es sólo uno de los muchos posibles, lo
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cual supone llegar a poseer no sólo un esquema sino varios esquemas alternativos
sobre un mismo dominio, susceptibles de ser contrastados y valorados (Pozo,
Pérez y Mateos, 1997; Correa y Rodrigo, 1997).
Aunque en nuestra investigación los participantes son ya adultos, el análisis
anterior nos indica que la presencia de esquemas previos de conocimiento es un
requisito fundamental para el perspectivismo conceptual. Ahora bien, es necesa-
rio también conocer el impacto de los factores contextuales y de la tarea en el
proceso perspectivista, esto es, conocer las condiciones que permiten hacer un
uso óptimo de los esquemas previos. En nuestra opinión, estas condiciones
dependen del tipo de contexto de activación del conocimiento previo y del tipo
de tarea que se realice en dicho contexto. Averiguar cómo integran los partici-
pantes la información proveniente de sus esquemas y la que proviene del contex-
to de activación y de la tarea es uno de los retos que pretendemos afrontar en este
estudio. Para ello, es imprescindible partir de un modelo representacional que
contemple la existencia de teorías implícitas (esquemas de dominio que contie-
nen información semántica) y de modelos mentales (representaciones situaciona-
les que integran la información proveniente del esquema y la proveniente del
contexto y/o de la tarea). Autores como Schnotz y Preuß (1995), Vosniadou
(1994) o Rodrigo (1997) van en esta línea al sugerir que las personas no sólo
cuentan con representaciones semánticas sino que, al ajustarse a las demandas de
las tareas, construyen representaciones episódicas o situacionales. Estas últimas
son representaciones de naturaleza flexible, ocasional y singular y reflejan el
“quién dijo qué”, “a quién”, “dónde” y “cuándo” (de Vega, Díaz y León, 1998).
No está muy claro el modo en que se integran los datos del esquema con la
información contextual. Parece cada vez más evidente que una mera instan-
ciación del esquema no garantizaría las cotas de ajuste flexible que requiere el
adaptarse a las condiciones del contexto y de la tarea. Sin duda, la participación
del esquema puede variar en función de dichas condiciones del contexto. Al
menos a esta misma conclusión han llegado diversas teorías sobre la flexibilidad
representacional en los llamados procesos top-down (de arriba a abajo) en la acti-
vación de esquemas (véase, por ejemplo, Mckoon y Ratcliff, 1992). En una de las
escasas investigaciones con teorías complejas de dominio como las que nosotras
investigamos, Voss y colaboradores analizaron el efecto de las creencias racistas
en la representación de una situación donde se juzgaba la culpabilidad de un per-
sonaje que podía ser de raza negra o blanca (Voss, Wiley, Ciarrochi, Foltz y Sil-
fies, 1996). Los resultados demuestran que la culpabilidad variaba en función de
las creencias racistas de los participantes, aunque la radicalidad de los juicios
dependía también de la información situacional. Los autores concluyen que el
esquema previo hace más sensible a ciertas informaciones, pero sus efectos varían
dependiendo de la situación contextual en la que se activa.
En nuestro caso, hemos seleccionado el dominio del medio ambiente, que ya
hemos estudiado ampliamente en anteriores ocasiones (Correa y Rodrigo, 1991;
Correa, Cubero y García, 1994). En ellas tuvimos ocasión de analizar tanto la
construcción cultural de este dominio como su representación en la mente de las
personas, siguiendo la metodología del estudio de las teorías implícitas (Rodri-
go, Rodríguez y Marrero, 1993). En términos generales, se puede decir que la
relación del hombre con la naturaleza se configura en torno a dos paradigmas
opuestos: la visión antropocentrada y la visión biocentrada. En el primer caso, el
ser humano juega un rol prominente en el conjunto de la biosfera, se sostiene
una concepción positiva del progreso humano y una confianza en la existencia
ilimitada de recursos tanto para las generaciones presentes como futuras y los
problemas ambientales se perciben como locales y controlables por la ciencia y la
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tecnología. Por otro lado, desde la visión biocentrada, se hace hincapié en la
necesidad de contemplar al ser humano como miembro integrante de la biosfera,
de considerar los riesgos de un progreso humano ilimitado en un entorno con
límites, de tener una visión más compleja que resalte la gravedad de los proble-
mas ambientales y de la necesidad de combinar la intervención de los expertos
con cambios en el comportamiento de la población hacia conductas más respe-
tuosas con el entorno.
Los contextos de activación de esquemas de dominio, como el del medio
ambiente, son muy relevantes en situaciones de aprendizaje escolar. En este estu-
dio analizamos la activación de esquemas medioambientales en un contexto de
comparación de creencias único o múltiple. En el contexto único, los participan-
tes de nuestra investigación tienen que modelar el punto de vista de dos persona-
jes sobre el medio ambiente que opinan lo mismo, por lo que deben activar una
sola teoría sobre el medio ambiente (contexto de comparación de una teoría). En
el contexto múltiple, los participantes deben modelar el punto de vista de dos
personajes que opinan de modo diferente, por lo que deben activar dos teorías dis-
tintas sobre el medio ambiente (contexto de comparación de dos teorías). 
Siguiendo a Spiro, Feltovich, Jacobson y Coulson (1991) en su teoría sobre la
flexibilidad cognitiva, es de esperar que se resalten diferentes aspectos del esque-
ma según que se active éste en solitario o con una teoría de contraste. Concreta-
mente, al activar una teoría teniendo otra de contrapunto tenderán a sobresalir
aquellos aspectos de las teorías que las distinguen o que no se solapen entre ellas.
De ello resultará una mayor finura y precisión en la conceptualización de ambas
teorías. En cambio, al activar una teoría en solitario sin otra de contraste, no se
activarían necesariamente aquellos aspectos que la distinguen de las otras, por
ello, se perdería en precisión conceptual. Todo esto es muy importante especial-
mente en dominios de conocimiento tan complejos como los del medio ambien-
te en los que es frecuente que una sola perspectiva conceptual proporcione un
punto de vista sesgado e incompleto sobre el dominio. Según Spiro y colabora-
dores (1991) la tendencia a utilizar una perspectiva conceptual única dificulta la
comprensión de dominios complejos de conocimiento y es una tendencia que
puede transferirse a otros dominios con el consiguiente perjuicio para el aprendi-
zaje. Por tanto, es importante desarrollar situaciones que estimulen la flexibili-
dad cognitiva a través de la representación del mismo contenido desde diferentes
perspectivas conceptuales.
En nuestro estudio manipulamos además dos condiciones dentro del contexto
de comparación de una teoría: la compartida y la no compartida. En la condición
compartida, los dos personajes y los participantes tienen la teoría ecologista. En
la condición no compartida, los dos personajes comparten la teoría desarrollista,
pero los participantes son ecologistas. Con esta manipulación en el contexto de
comparación de una teoría pretendemos averiguar el efecto del autoesquema de
dominio en el proceso de modelar la perspectiva de otros. En la condición com-
partida se propicia la posibilidad de activar el autoesquema, es decir, la teoría
propia sobre el medio ambiente, mientras que no se activaría tal esquema en la
condición no compartida. Esta es una cuestión muy relevante para el aprendizaje
escolar ya que desde un punto de vista constructivista se anima a los profesores a
que activen las teorías implícitas de los alumnos cuando precisamente tienen
éstos que, a continuación, entender las visiones de la ciencia.
Los resultados de algunos estudios que analizan el papel del autoesquema en
la atribución de creencias o estados de conocimiento a los otros no son conclusi-
vos. Por un lado, algunos estudios indican que la guía del autoesquema es tan
poderosa que dificulta el desprenderse del punto de vista propio para representar
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el de otros (v.g., Keysar, 1994). Por otro, se sostiene que es posible modelar el
estado emocional de los personajes o su estado de conocimiento en consonancia
con la información que éstos poseen, lo que supone inhibir el propio autoesque-
ma construido a partir de informaciones adicionales que los personajes ignoran
(v.g., de Vega, Díaz y León, 1997; Barquero y Rivière, 1995). Por tanto, no está
tan claro si en nuestro caso se podrá modelar con igual éxito la perspectiva de los
personajes cuya teoría no sea congruente con el autoesquema.
Además de la activación del autoesquema previo, resulta interesante conocer
en el proceso perspectivista de qué modo se representan los personajes y sus teo-
rías, y qué resulta más costoso cognitivamente, el cambiar de personaje (el “con-
tinente” de la teoría) o cambiar de ideas (el “contenido” de la teoría). La tarea que
deben hacer los participantes en este estudio implica realizar los dos tipos de
cambios al tener que juzgarse si una determinada frase que contiene ideas de la
teoría ecologista o desarrollista podría haber sido dicha por un personaje u otro.
Para no confundir ambos efectos en el proceso perspectivista hemos diseñado
una secuencia planificada de cambios de personaje y de contenido.
Sabemos que los personajes juegan un papel muy destacado en la representa-
ción de modelos situacionales en la comprensión de textos (de Vega, Carreiras,
Gutiérrez-Calvo y Alonso-Quecuty, 1990; Zwaan y Radvansky, 1998). Los per-
sonajes sirven como elementos organizadores que aglutinan a otros elementos
del texto como son las situaciones o los objetos presentes. Parece también razo-
nable esperar en nuestro caso que los personajes se representen como “contenedo-
res” de teorías y no las teorías como siendo sustentadas por personas. Si esto es
así, entonces es de esperar que los cambios de personaje sean más costosos cogni-
tivamente que los cambios de contenido. 
En suma, los objetivos de esta investigación pretenden aclarar algunos aspec-
tos cruciales del proceso perspectivista: a) analizar el efecto del contexto de com-
paración en la activación de una teoría frente al de dos teorías en dos tareas de
perspectivismo conceptual en las que los participantes deben modelar las creen-
cias de dos personajes sobre el medio ambiente; b) analizar el efecto del autoes-
quema de dominio de los participantes a la hora de modelar las teorías de los per-
sonajes; y c) disociar el efecto del cambio de personaje y del contenido de su teo-
ría o de su comportamiento, cuando los participantes deben realizar una
secuencia de cambios de perspectiva que implican ambos aspectos. 
MÉTODO
Participantes
En esta investigación participaron inicialmente 225 estudiantes de primer
curso de psicología, de los cuales se seleccionaron 60 con arreglo a su creencia
“ecologista” para la realización de las tareas experimentales. 
Instrumento y Tareas
a) Cuestionario de teorías implícitas sobre el medio ambiente. Para conocer el
autoesquema de los sujetos en la tarea de cambio de perspectiva, se aplicó el
cuestionario de teorías implícitas sobre el medio ambiente que evalúa creencias
(Correa y Rodrigo, 1991). En 35 items se recogen cuatro teorías (escala de acuer-
do 0-6 puntos): la teoría Desarrollista (necesidad de continuar con la explotación
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del medio para mantener el progreso material, escasa conciencia de los proble-
mas ambientales, exceso de confianza en soluciones científico tecnológicas), la
del Desarrollo Planificado (necesidad de equilibrar progreso y conservación sin
tener que detener el progreso; mayor preocupación por los problemas ambienta-
les: escasez de recursos y contaminación, implantación de medidas económicas y
políticas para controlar el progreso y tecnológicas para limpiar el medio), la teo-
ría Neoarcaica (necesidad de cambiar la forma de relacionarnos con el medio; alta
estimación de la naturaleza y preocupación por los problemas ambientales, el
desarrollo tecnológico y el alto consumo son culpables del destrozo ambiental,
necesidad de cambiar los comportamientos hacia un consumo menos excesivo y
la recuperación de una vida más simple) y la teoría Trascendente (alta preocupa-
ción por la degradación ambiental, necesidad de nuevos comportamientos con
una vida más simple y próxima a la naturaleza, la religión puede ser una guía
para superar los valores materialistas y el vacío interior del hombre). A partir de
este cuestionario, seleccionamos aquellos participantes que puntuaban bajo (0-1)
en las ideas que definen el modelo denominado como Desarrollista el cual res-
ponde a una visión antropocentrada. También se seleccionaron aquellos con pun-
tuaciones altas (5-6) obtenidas en el modelo denominado como Desarrollo Plani-
ficado y Neoarcaica que corresponderían con la visión biocentrada. 
b) Tarea de formación de impresiones. Para conseguir activar de modo unifor-
me las creencias sobre los personajes, los participantes escuchaban la grabación
de una conversación cotidiana entre dos personajes sobre el consumo de agua en
la que se manifestaban diferentes opiniones personales que correspondían, o bien
con una creencia “Ecologista” o “Desarrollista”, sin incluir formas discursivas en
la conversación (v.g., “estoy de acuerdo”, “por el contrario”, etc.) que pudieran
ayudar a discriminar fácilmente si los personajes compartían o no el mismo
punto de vista. Se elaboraron tres textos conversacionales según el contexto de
comparación de creencias (contexto de una teoría compartida o no compartida y
contexto de dos teorías) (ver Tabla I). Las condiciones del contexto de compara-
ción de creencias fueron las siguientes: La condición 1: contexto de una teoría
compartida (tanto los personajes como los participantes son ecologistas), en la
condición 2: contexto de una teoría no compartida (los personajes son desarro-
llistas pero los participantes ecologistas) y la condición 3: contexto de dos teorías
(un personaje es ecologista y el otro desarrollista).
TABLA I
Conversación de los personajes según el contexto de comparación de creencias
SITUACIÓN
«– A: Hola Juan. De dónde vienes?
– J: Fuí a jugar un partido con los amigos. Y tú? Has estado leyendo el periódico?
– A: Ahora mismo estaba leyendo una noticia sobre el consumo del agua. Sabías que fabricar
un solo ejemplar de periódico necesita unos 9 litros de agua?
– J: No, no lo sabía.
CONTEXTO DE UNA TEORÍA COMPARTIDA
– A: Pues sí que es preocupante el tema del consumo del agua. El agua se está convirtiendo
cada vez más en un recurso limitado.
– J: Dentro de poco nos vamos a quedar sin una gota. Y, además, el agua que hay está cada
vez más contaminada.
– A: Me gustaría que se asumiera el daño que le causamos a la naturaleza con nuestras con-
ductas.
– J: Creo que el origen de esta situación es el tipo de vida que llevamos. Parece que sólo nos
interesa nuestra comodidad, el progreso, el bienestar,...
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– A: Yo diría que cada vez se explotan y despilfarran más los recursos naturales. No se toma
en serio el control de los recursos.
– J: Pues la verdad es que actualmente hay suficiente tecnología para solucionar estos proble-
mas.
– A: Sí, pero también hay que poner algo de nuestra parte, cambiando hábitos de vida. Inclu-
so renunciar a algunas comodidades que dañan a la naturaleza.
– J: Sí. El despilfarro empieza por nosotros mismos cuando dejamos los grifos abiertos, usa-
mos mucho la lavadora, y muchas cosas más. Hay que modificar comportamientos como
éstos y relacionarnos de otra forma con el medio.»
CONTEXTO DE UNA TEORÍA NO COMPARTIDA
– A: Parece que el medio ambiente se ha puesto de moda. No hacen más que exagerar sobre
este tema. Creo que hay otros problemas más importantes.
– J: No creo que haya que preocuparse por el asunto del gasto del agua. Yo pienso que el agua
que se gasta se puede ir reponiendo por otro lado.
– A: Lo que está claro es que cada día necesitamos más agua y en lo que hay que pensar es en
cómo satisfacer esa demanda si queremos disfrutar del progreso.
– J: Desde luego que disfrutar del bienestar tiene sus costes. Pero también hay que pensar que
gracias al progreso ahora tenemos mejores condiciones de vida.
– A: Pues yo no pienso renunciar a las comodidades que hoy tenemos. Mis abuelos no pudie-
ron disfrutar de las ventajas de usar lavadora o lavavajillas, mientras que yo sí he tenido esa
oportunidad.
– J: Yo creo que no es necesario que cambiemos nuestros hábitos de vida. En realidad, todavía
hay mucha agua comparado con su consumo. Los océanos son una fuente inagotable de agua.
– A: Además, quienes deben ocuparse de solucionar esos problemas son los científicos bus-
cando nuevos recursos.
– J: Deberan buscar también nuevas técnicas para obtener más agua como las potabilizadoras
o la lluvia artificial.»
CONTEXTO DE DOS TEORÍAS
– A: Yo no me preocuparía. El agua que se gasta se puede ir reponiendo por otro lado. Creo
que exageran y, además, hay otros temas más importantes que éste.
– J: Sí es preocupante porque cada vez hay menos agua y está más contaminada. Hay que ser
más conscientes del daño que le causamos a la naturaleza.
– A: Cada vez se necesita más agua y en lo que hay que pensar es en cómo satisfacer esa
demanda si queremos disfrutar del progreso.
– J: Lo que hay que pensar es que los problemas ambientales se deben al tipo de vida que lle-
vamos. Se explotan y despilfarran los recursos porque sólo importa nuestra comodidad, el
progreso, el bienestar...
– A: El bienestar tiene sus costes. Pero también es cierto que hoy tenemos muchas comodida-
des que antes no existían a las que yo no pienso renunciar.
– J: Y por qué no? Incluso tú deberías modificar muchos de tus comportamientos como no
dejar el grifo del agua abierto inútilmente o usar la lavadora sólo lo imprescindible.
– A: Los océanos son una fuente inagotable de agua. Además, quienes deben pensar en ello
son los cientficos buscando nuevos recursos y alternativas para obtener más agua como las
potabilizadoras, la lluvia artificial...
– J: Sí, pero es necesario que pongamos algo de nuestra parte.»
c) Tarea de verificación de frases. Se elaboraron 73 frases, la mitad con ideas
ecologistas y la otra mitad desarrollistas. Las frases siempre eran las mismas en
todas las condiciones experimentales y aparecían encabezadas por uno de los dos
personajes de la historia (Juan o Ana), equiparándose el número de frases asigna-
das a cada personaje en cada una de las dos creencias. Tanto la presentación de las
frases como el registro de respuestas se realizó automáticamente con el MEL
(Micro Experimental Laboratory). 
Las frases aparecían en una secuencia fija para controlar los cambios de perso-
naje y de contenido o creencia. Existen 18 frases que implican, respecto a la frase
anterior, el mismo personaje y el mismo contenido, 18 frases con el mismo per-
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sonaje y cambio de contenido, 18 frases con cambio de personaje y el mismo
contenido y 18 frases con cambio de personaje y cambio de contenido. En la
tabla II, se pueden observar ejemplos de los cuatro tipos de frases. 
TABLA II
Tipos de frases en la secuencia planeada de cambios de personaje y de contenido de las ideas ambientalistas
CONTENIDO SECUENCIA DE LAS FRASES
Y PERSONAJE
«Según Ana los expertos deben preocuparse por los daños que
causan al medio».
Cambio Personaje «Para Juan hay que gestionar los recursos naturales como lo hace la 
Mismo Contenido biosfera».
Mismo Personaje «Para Juan los problemas ambientales existen por culpa del 
Mismo Contenido progreso material».
Cambio Personaje «Ana piensa que la ciencia descubrirá nuevos recursos naturales».
Cambio Contenido
Mismo Personaje «Para Ana las técnicas deben respetar el medio aunque produzcan
Cambio Contenido menos».
Diseño
Se utilizó un diseño factorial mixto de 3 (contexto de activación de creencias) x
2 (congruencia con el autoesquema) x 2 (personaje) x 2 (contenido) para cada
variable independiente. Las variables dependientes fueron el tiempo de verifica-
ción y el porcentaje de juicios correctos. La variable “contexto de activación de
creencias” fue intergrupo con tres niveles: una creencia compartida, una creencia
no compartida y dos creencias. La variable “congruencia con el autoesquema” es
intragrupo y se refiere a la congruencia o no de las frases a verificar con el autoes-
quema de los sujetos. El “personaje” es una variable intragrupo con dos niveles:
“mismo personaje” cuando la siguiente frase pertenece al mismo personaje que la
frase anterior y “cambio de personaje” cuando aparece otro personaje. El “conteni-
do” es también una variable intragrupo de dos niveles: “mismo contenido” cuan-
do la siguiente frase presenta una idea perteneciente a la misma creencia que la
frase anterior y “cambio de contenido” cuando es una idea de la creencia contraria.
Procedimiento
El procedimiento seguido comenzó con la aplicación del cuestionario de teo-
rías implícitas sobre el medio ambiente al total de la muestra. Se seleccionaron
los sujetos que defendían una visión ecologista para participar en el estudio expe-
rimental realizado en el laboratorio. La secuencia de las tareas fue la siguiente: la
tarea de formación de impresiones en la que leían una noticia sobre el consumo
del agua y escuchaban una cinta donde dos personajes expresaban sus opiniones
personales respecto al medio ambiente y después realizaban la tarea de verifica-
ción de frases, presentándose cada frase a ritmo del participante y siguiendo la
instrucción de verificar si cada frase la habría dicho el personaje a la cual se asocia
(verdadero) o no la habría dicho (falso).
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RESULTADOS
Se realizaron análisis de varianza (MANOVA) para variables con medidas
repetidas con el programa SPSS, uno para cada variable dependiente. Se obtuvie-
ron diferencias de medias tanto a través de todos los sujetos en cada ítem (análisis
por ítem, F2) como de cada sujeto en todos los ítems (análisis por sujeto, F1).
Previamente, los datos fueron depurados eliminando las respuestas de cada suje-
to con una desviación típica superior a 3.5 por encima de la media, tanto para los
tiempos de verificación como para los porcentajes de juicios correctos. Además,
se eliminaron los tiempos de verificación que procedían de frases juzgadas erró-
neamente. Para abreviar sólo se incluyen aquellos datos que resultaron significa-
tivos (p< .05 ó .01).
a) El contexto de comparación de creencias permite conocer el efecto de la
activación de las creencias que sostienen los personajes, ya sea en un contexto de
una o dos teorías en el cambio de perspectiva. Esta variable produjo diferencias
significativas en los tiempos de verificación, F2(2,136)=18.65 (ver Figura 1). Es
en el contexto de dos teorías donde se verificaban las ideas con mayor rapidez res-
pecto al contexto de una teoría, no compartida y compartida respectivamente.
Según los análisis de contrastes, existían diferencias significativas entre cada uno
de los tres contextos de comparación de creencias. 
El contexto de comparación de creencias también produjo diferencias signifi-
cativas en el porcentaje de juicios correctos, F1(2,54)=8.39 y F2(2,136)=41.31.
La precisión de los juicios fue más elevada en el contexto de dos teorías pero sin
diferencias significativas con el contexto de una teoría compartida. No existían
diferencias significativas entre el contexto de una teoría compartida y el de dos
teorías. Sin embargo, existían diferencias significativas entre ambas condiciones
y el de una teoría no compartida. 
b) Respecto a la influencia de la congruencia de las frases con el autoesquema
de los participantes, no se observaron diferencias significativas como efecto prin-
cipal en los tiempos: 4.92 en las congruentes (DT=.6) y 5.1 en las incongruentes
(DT=.8). Ahora bien, en la precisión de los juicios se produjo una interacción
significativa con el contexto de comparación de creencias, F2(2,140)=5.36. Sola-
mente es en el contexto de una teoría compartida donde las frases congruentes
con el autoesquema logran mayor precisión en relación con las incongruentes
(90% frente a 80%, respectivamente). 
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Una teoría
compartida
Una teoría no
compartida
Dos teorías Dos teoríasUna teoría
compartida
Una teoría no
compartida
FIGURA 1
Promedio de tiempos de verificación de ideas y de porcentajes de juicios correctos según el contexto
de activación de creencias
c) En relación con los cambios en el personaje y el contenido, el personaje pro-
dujo diferencias significativas como efecto principal en el tiempo de verificación,
F1(1,54)=5.15 y F2(1,68)=4.26. Las secuencias de frases que presentaban al
mismo personaje se verificaron con un promedio de 4.87 segundos mientras que
las secuencias con cambio de personaje necesitaron un promedio de 5.16 segun-
dos. No obstante, el efecto del cambio de personaje sobre los tiempos de verifica-
ción se vió modulado por el contenido, como refleja la interacción doble entre
estas variables, F1(1,54)=25.19 y F2(1,68)=5.38. El cambio de personaje enlen-
tece la verificación cuando no se cambia de contenido (de 5.00 segundos con el
cambio de contenido a 5.30 segundos con el mismo contenido), lo que indica
que resulta costoso introducir un nuevo personaje si tiene las mismas ideas que el
anterior.
DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
Siguiendo los objetivos planteados al inicio de este trabajo, comenzaremos
discutiendo los resultados concernientes a los efectos del contexto de compara-
ción de teorías o creencias en ambas tareas. El contexto de comparación de creen-
cias manipula la activación de un sólo punto de vista para representar las ideas de
los personajes (contexto de una teoría) o de varios puntos de vista (contexto de
dos teorías). Los resultados indican que la mayor precisión y rapidez en los jui-
cios se logra cuando se presentan dos teorías. En el contexto de una teoría se
logra mayor precisión en el contexto compartido o mayor rapidez en el contexto
no compartido, pero no ambos efectos conjuntamente. Este mismo resultado
también se ha logrado cuando los participantes debían verificar comportamien-
tos en lugar de ideas respecto a los personajes. En este caso, la verificación de los
comportamientos tiende a ser más rápida aunque con una alta precisión (Correa
y Rodrigo, en prensa). Por tanto, los contextos de activación de creencias que
presentan dos teorías son más facilitadores que los de una teoría para afrontar
óptimamente situaciones de cambio de perspectiva tanto de ideas como de com-
portamientos. 
Rodrigo y Triana (1996) encontraron resultados similares en el caso de las
creencias de los padres sobre el desarrollo y la educación de los hijos. En aquella
ocasión, se observó que las respuestas más rápidas y precisas se presentaban en las
situaciones que confrontaban puntos de vista contrarios, sobre todo cuando la
tarea implicaba inferir comportamientos más que inferir ideas. Parece pues que,
los contextos múltiples son los que favorecen la representación más distintiva y
rica de los personajes. En la línea de los resultados sobre aprendizaje de conceptos
complejos de Spiro y colaboradores (1991), consideramos que los contextos múl-
tiples ofrecerían mejores oportunidades para ejercer el perspectivismo concep-
tual permitiendo una mayor flexibilidad cognitiva al construir síntesis más cla-
ras de los personajes.
La práctica de introducir situaciones de cambio de perspectiva en el contexto
escolar es, sin duda, un recurso que puede ayudar a los niños-as a comprender
otros puntos de vista. Pero la dificultad que entraña el perspectivismo concep-
tual a determinadas edades puede obstaculizar este proceso. A partir de nuestros
resultados se puede aconsejar que las situaciones más idóneas para favorecer el
cambio de perspectiva sobre conocimientos conceptuales y procedimentales son
las que permiten la activación de varias creencias que se confrontan entre sí. No
queremos decir con ello, que un modelo de calidad no pueda también construir-
se partiendo de un contexto único. Especialmente resulta sugerente aquél en el
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que se activa un contenido muy significativo para los alumnos relativo a su auto-
esquema (contexto compartido). Sin embargo, aunque a simple vista pueda pare-
cer más motivador, este tipo de contexto no es el más indicado si lo que quere-
mos es que los alumnos modelen a continuación otras creencias o comporta-
mientos. 
Como venimos señalando, es relevante contemplar el peso que adquiere el
autoesquema en situaciones de cambio de perspectiva. Este efecto lo hemos estu-
diado al analizar la congruencia o no de las ideas de los personajes con el autoes-
quema de los participantes en cada contexto de comparación de creencias. En
general, la verificación de ideas se ve facilitada por el autoesquema. Ahora bien,
la precisión en la verificación de las ideas congruentes con el autoesquema se
incrementa sólo en el contexto de una teoría compartida. Ello viene a indicar que
sólo se activa el autoesquema en aquellas situaciones donde los personajes com-
parten el mismo punto de vista que los participantes y su influencia redunda en
un mayor enriquecimiento del modelo mental (Walker y Yekovic, 1987).
Los resultados anteriores indican que la activación del autoesquema de los
alumnos depende del contexto de activación que haya propiciado el profesor.
Esto es muy importante en una enseñanza constructivista donde hasta ahora lo
único que se ha enfatizado es que los alumnos deben poseer un conocimiento
previo para construir el conocimiento escolar. Según nuestros resultados, el con-
texto compartido de una sola teoría es el que permite enriquecer mejor el autoes-
quema pero no es tan útil si lo que pretendemos es que los alumnos se pongan en
el punto de vista del profesor o de la ciencia. Por tanto, los profesores deben tener
en cuenta que tienen en sus manos la posibilidad de facilitar o no la activación
del autoesquema en función de la meta que persigan.
Por último, nos queda comentar los resultados referidos a los cambios de per-
sonaje y contenido. Nos preguntábamos cómo incide este tipo de variables en la
construcción del modelo de los personajes. Los resultados permiten constatar la
capacidad de adaptación de los participantes a cambios continuos de personaje y
contenido durante la adopción de perspectivas al mantener una elevada precisión
en todos los casos a la hora de emitir sus juicios tanto sobre ideas como sobre
comportamientos. Por ello, podemos afirmar junto con de Vega y colaboradores
(1997) y Barquero y Riviére (1995) que las personas adultas son capaces de juz-
gar los puntos de vista de los otros y predecir sus comportamientos con un eleva-
do grado de precisión. 
No obstante, resulta más costoso cambiar de personaje sobre todo cuando se
mantiene la misma idea. Este resultado concuerda con el de los estudios que plan-
tean el papel central del personaje como principal organizador de las ideas, ya que
a nuevo personaje le corresponderían nuevas ideas (de Vega y colaboradores,
1990; Zwaan y Radvansky, 1998). Sin embargo, parece que el personaje deja de
tener un papel central en la representación cuando se analizó este mismo compo-
nente en una tarea donde había que verificar comportamientos (Correa y Rodrigo,
en prensa). La razón de ello es que las conductas son entidades más variables que
las ideas y las personas estamos habituadas a procesar tal variabilidad comporta-
mental. Por ello no resulta útil organizar las conductas en torno a las personas ya
que aquellas varían en función de otros condicionantes situacionales. 
Las implicaciones que este resultado pudiera tener para el contexto escolar nos
llevan a cuestionar la práctica común de presentar los productos de la ciencia de
forma impersonal, ya que podría chocar con la forma en la que nuestra mente
organiza las concepciones en torno a personajes que las sustentan. Contrariamen-
te, en los aspectos procedimentales y de pautas de acción no tiene tanta impor-
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tancia la organización en torno a personas, pues éstas pueden exhibir tan amplio
repertorio que no resultan organizadores útiles de las acciones.
En suma, hemos venido insistiendo en la necesidad de introducir situaciones
de cambio de perspectiva en el aprendizaje de conceptos complejos y en el papel
crucial que juegan los contextos únicos o múltiples de activación de creencias.
Aunque este es un estudio de laboratorio, hemos cuidado al máximo su validez
ecológica al tratar de diseñar situaciones que simularan algunas de las condicio-
nes de aprendizaje en el aula. No olvidemos que en el aula es muy frecuente la
utilización de contextos de una sola teoría, la de la ciencia, con la pretensión de
que los alumnos la integren con la propia. También ocurre a menudo que el pro-
fesor active la teoría del alumno para, a continuación, presentarle la de la ciencia.
En ambos casos, no se está propiciando la activación conjunta de dos o más teorí-
as. En este sentido, el profesor es el principal agente a la hora de diseñar situacio-
nes idóneas para la explicitación y comparación del conocimiento previo con
otros modelos de la realidad.
Somos conscientes de que implantar adecuadamente estas situaciones en el
aula no resulta sencillo ya que quedan aún más cuestiones por resolver. Creemos
que deben realizarse más estudios que analicen la dificultad de poner en práctica
esta habilidad en los niños de diversas edades en el aprendizaje de contenidos
complejos de dominio. Por ejemplo, los efectos obtenidos de las variables de
tarea y del contexto, nos motivan a seguir profundizando en otros aspectos del
contexto que podrían afectar al proceso de cambio de perspectiva. Uno de ellos
podría ser la dimensión participante - observador. En nuestro caso, los indivi-
duos son observadores ya que en ningún momento intervienen activamente en el
debate de las ideas de los personajes. Queda por comprobar si los resultados
obtenidos según los contextos de activación de creencias se mantendrían o no
cuando se participa activamente en un debate sobre posiciones contrarias.
También se podría estudiar el efecto del nivel de dificultad en la tarea de toma
de perspectiva. Nosotras hemos solicitado un nivel de dificultad bajo, ya que los
participantes solo tenían que verificar la perspectiva de los personajes. La tarea
sería más compleja si se demandara además la explicitación de las otras perspec-
tivas o, incluso, la defensa de una u otra perspectiva tal como se realiza en situa-
ciones que fomentan la argumentación. En este último caso, el proceso de argu-
mentar una idea ayudaría no sólo a comprender otros puntos de vista sino a
mejorar la comprensión del propio. En este sentido, estamos con Ogborn y cola-
boradores (1996) cuando recomienda el enfrentamiento dialéctico entre teorías.
Sólo añadimos por nuestra parte que éste puede llevarse a cabo con resultados
óptimos en contextos de activación de creencias múltiples.
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Extended Summary
In this study we analyse people’s capacity to model the conceptual perspecti-
ve of others. Adopting different points of view is a dimension of conceptual
change related to representational changes in a knowledge domain. It reflects
progress both from a realistic view (as a copy of reality) and a perspectivistic
view of knowledge (as a subjective and plural construction of reality). A pers-
pectivistic view of reality models the conceptual perspective of others by cons-
tructing multiple representations of a certain domain.
Prior knowledge is a fundamental requisite to attain conceptual perspecti-
vism. However, it is also necessary to analyse contextual and task related factors
that influence this capacity. In this sense, we need to know more about how peo-
ple integrate information arising from their prior knowledge and from the con-
text. We consider that people construct a mental model of situations in which
the beliefs of others are represented, based both on prior knowledge about such
beliefs and specific details of the situation.
The study therefore analyses the activation of complex knowledge
domains, such as beliefs about the environment, by manipulating the context
of belief activation. This involves a single context with one viewpoint, and
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multiple contexts with two viewpoints. In the one-theory context, subjects have
to activate a single view about the environment which is shared by two cha-
racters. In the two-theory context, subjects have to activate the views put across
by two characters with different opinions (Sustainable Growth and Unlimited
Growth; herein Environmentalist and Economist). We analyse how the acti-
vation context determines the representation of each character’s beliefs. It is
expected that in the two-theory context non-shared aspects of beliefs will be
more salient. Presumably these would involve those characteristics that may
help to distinguish one viewpoint from the other. In the one-theory context
this would not be possible.
Within the one-theory context, we manipulated two conditions: the shared
and the non-shared view. In the shared view, the two characters in the discussion
and the subjects have the same Environmentalist belief. In the non-shared view,
the two characters endorse an Economist viewpoint, while the participants are
environmentalists. This allowed us to study how a person’s self-scheme affects
the representation of the beliefs of others. A further objective is to attempt to
separate the characters’ influence from that of the content in the process of adop-
ting a perspective. Perspective shifts usually involve changing characters and
also content, but it is not clear which one influences the perspective taking pro-
cess more. It is expected that changing characters is more difficult than chan-
ging content, as characters have a more relevant role in mental models.
Initially, 225 students participated in the study, a subgroup of 60 students
were selected for their adherence to ecologist beliefs. Subjects had to hear a
recorded dialogue on an environmental problem. There were three belief com-
parison contexts: a) a two-view context where the dialogue was between two
characters with different opinions; and b) two single-view contexts, where both
characters maintained the same viewpoints, either environmentalist or econo-
mist. A perspective-taking task was presented which included a list of sentences
representing both environmental and anti-environmentalist ideas. Subjects nee-
ded to verify if the ideas contained in the sentences were in agreement with each
characters’ point of view. The dependent measures were: the percentage of
correct verifications and the time needed to carry out these verifications. An
analysis of variance between the three comparison contexts variables was perfor-
med.
Results showed that in two-view contexts subjects construct the perspective
of others with greater speed and accuracy than in single-view contexts. This
indicates that in two-view contexts subjects elaborate richer and clearer belief
representations, with better concept discrimination. The self-schema is activa-
ted selectively, depending on the belief context in which the verification is
taking place. With respect to the role of the characters and the content, the role
of the characters is fundamental when ideas are represented, since subjects are
sensitive to changes in the characters (i.e., the one presenting the idea) that may
take place in the course of the task. 
In the discussion, implications for promoting representational change are
described. These results help us approach the design of instructional situations
to learn complex concepts in which the participants activate one belief by con-
trasting it with another one.
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